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RESUMEN 
En la presente investigación se buscó establecer una relación entre la regulación 
emocional y la expresividad emocional, así como realizar correlaciones y comparaciones 
entre las variables de estudio y demográficas. Para ello, se evaluaron a 163 docentes del 
género femenino, tanto profesoras como auxiliares, con una media de 33 años de edad, que 
ejercían en diez diferentes jardines de educación inicial privados de Lima. Se utilizó el 
Cuestionario de Autorregulación Emocional (ERQ-P), el cual mide dos estrategias, la 
reevaluación cognitiva y la supresión emocional. Además, se aplicó el Cuestionario de 
Expresividad de Berkeley (BEQ) para medir la expresividad emocional, que abarca la 
expresión de emociones positivas, negativas y la fuerza del impulso. Se comprobó que sí 
existe una relación significativa entre la reevaluación cognitiva y la expresividad positiva, 
demostrando así la hipótesis principal. Además, se encontró una correlación negativa entre 
dicha estrategia y la edad de los niños a cargo, así como también se hallaron diferencias 
significativas al realizar comparaciones entre la muestra, obteniendo que el grupo de las 
docentes que son madres, y las del cargo de profesoras, expresan más emociones positivas. 
Es de gran valor el rol de las docentes para el aprendizaje de la regulación y la expresión 
emocional en los niños, resultando necesario que las mismas logren regularse 
adecuadamente, ya que cumplen de modelos en dicho aprendizaje observacional. 
Finalmente, se señalan las limitaciones del estudio, como lo fue descartar la supresión por 
baja confiabilidad, y las implicancias prácticas en la labor y formación docente. 
Palabras clave: regulación emocional; reevaluación cognitiva; supresión emocional; 
expresividad emocional; docentes; educación inicial.   
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Emotion regulation and emotional expressivity in private Pre-School teachers and helpers 
of Lima 
 
ABSTRACT 
The present investigation intended to establish a relation between emotion regulation 
and emotional expressivity in private Pre-School teachers and helpers of Lima, as well as 
correlate and compare the study and demographic variables. Therefore, 163 female 
teachers and helpers from ten different Pre-Schools were measured, and the mean age was 
33 years old. There are two main regulation strategies, cognitive reappraisal and emotional 
suppression. On the other hand, emotional expressivity covers positive expressivity, 
negative expressivity, and impulse strength. These variables were measured with the 
Emotion Regulation Questionnaire and the Berkeley Expressivity Questionnaire. Results 
showed that cognitive reappraisal correlated positively with positive expressivity, 
demonstrating the main hypothesis. Also, this strategy correlated negatively with 
children’s age, and as of the comparisons, there were significant differences between 
teachers and helpers, and between mothers and non-mothers, regarding positive 
expressivity. Since teachers and helpers play the valuable part of being models in children’s 
learning process of regulation skills, it is crucial they manage to regulate their own 
emotions adequately, given its impact on their socioemotional development. At last, 
limitations and future implications are mentioned, so as the removal of emotional 
suppression due to low reliability, and the practical implications of this study regards the 
work, training and education of teachers and helpers. 
Key Words: emotion regulation; cognitive reappraisal; emotional suppression; 
emotional expressivity; teachers; helpers; Pre-School.  
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1 INTRODUCCIÓN 
Las emociones forman parte importante de la vida diaria de las personas, tanto así 
que es considerada como una de las variables psicológicas de más impacto, ya que determina 
el comportamiento humano en gran medida (Gómez y Calleja, 2016). También se dice que 
las emociones son un patrón observable de respuestas desencadenadas por la interpretación 
de una situación u objeto significativo para el individuo (Deigh, 2010; Gross & Feldman-
Barret, 2011). Estas aparecen en contextos específicos y cumplen diversas funciones, entre 
las cuales están expresar a otros lo que uno siente en determinadas situaciones o contextos, 
y que los otros comprendan con claridad lo que uno siente (Reeve, 2005). Así, las emociones 
funcionan como señales para interpretar el entorno y comprender a las personas que se hallan 
en él, en función de la cultura, las normas morales y el contexto, de manera que permite 
modificar las relaciones sociales o mantener su estado (Mesquita, 2010). En este sentido, 
existen tres importantes funciones sociales que cumplen las emociones, como lo es brindar 
información acerca de las emociones del sujeto, sus intenciones, su relación con el objetivo 
y con el ambiente; evocar respuestas emocionales de los demás; y ofrecer incentivos para un 
comportamiento social deseado (Matsumoto, Keltner, Shiota, O’Sullivan, y Frank, 2008).  
Las respuestas emocionales pueden ser simples o complejas, de intensidad alta o leve, 
pueden hacer sentir bien o mal, ayudar o entorpecer, y ser fáciles o difíciles de cambiar 
(Jacobs y Gross, 2014). Es por ello que resulta importante que las personas encuentren un 
sistema eficiente para compartir estas emociones, asegurándose la comprensión de las 
mismas por parte de los demás, y que este intercambio se realice de la mejor manera. Sin 
embargo, esto no es algo sencillo, ya que muchas veces las emociones pueden tanto ayudar 
como herir a un individuo, y esto ocurre cuando se dan en un lugar o a una intensidad 
equivocada (Gross y Thompson, 2007). Entonces, para entender el mensaje emocional de 
una persona, este debe ser transmitido de forma regulada y debe ser expresado manteniendo 
coherencia con la situación en la que se encuentra. 
La regulación emocional en un proceso controlado que se utiliza para modificar la 
reacción o respuesta emocional espontánea de una persona, lo cual es un mecanismo clave 
para la supervivencia y para el éxito en las relaciones sociales (Koole, 2009). En este sentido, 
la regulación y expresión eficiente de las emociones requiere de un aprendizaje, dado que es 
un comportamiento social. Bandura (1997) afirma que toda la gama de comportamientos 
sociales, de competitividad y de afectividad, son aprendidos por la observación a otros, a 
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través del modelado. Es así que las personas responden de cierta manera ante una situación, 
siendo esta en base a lo observado de pequeños sobre cómo esa misma situación fue 
manejada por sus padres, profesores, y amigos (Galinsky, 2010). Además, los padres y 
docentes son los dos cuidadores primarios en la vida de los niños, ya que inicialmente los 
niños aprenden las respuestas socioemocional de sus padres como base para actuar, pero una 
vez que asisten a centros educativos son los docentes quienes asumen este rol compartido 
(Kathawala y Bhamani, 2015). 
Bajo el mismo orden de ideas, este aprendizaje se refuerza en diversos contextos, 
como por ejemplo, en la casa o en la escuela, siendo este último el de particular importancia 
para el presente estudio, ya que mediante la educación formal los niños aprenden a regular 
su comportamiento, lo que a su vez, ayuda a regular sus emociones y su manera de 
expresarlas (Bee y Boyd, 2011). En este caso, los docentes del nivel de educación inicial son 
esencialmente promotores del desarrollo personal e integral de los niños y niñas, los cuales 
representan una figura sustituta de los padres o cuidadores y se convierten en un referente 
importante de autoridad, protección y afecto (Mieles, Henríquez y Sánchez, 2009). En este 
sentido, la figura del docente trasciende de ser un mero transmisor de conocimientos, y pasa 
a ser un modelo vicario de comportamiento, destacando la influencia que sus respuestas 
emocionales ejercen en sus estudiantes (Pérez-Escoda, Filella, Soldevilla y Fondevilla, 
2013).  
En el marco de las relaciones afectivas en la primera infancia, es fundamental 
considerar la relación del menor con su cuidador primario (Esquivel, 2010), ya que la forma 
o la base en que un cuidador desarrolla la regulación emocional es a través de la relación de 
apego entre el mismo y el niño (Calkins y Leerkes, 2011; Sroufe, 2005). Si bien el apego 
inicia en la relación madre-hijo, el vínculo afectivo entre niño y docente también es de gran 
valor, entendiendo el mismo como un sistema de conductas que se activa en situaciones de 
necesidad, y que busca mantener la proximidad y contacto con la persona con quien el sujeto 
posee un vínculo afectivo fuerte, que suele ser su cuidador principal (Bowlby, 1998). 
Como se sabe, el trabajo de los docentes requiere de constante interacción con otras 
personas, es decir, mantienen contacto directo con estudiantes, padres de familia y 
compañeros de trabajo, dentro de su contexto laboral. En este sentido, las experiencias 
emocionales son permanentes, llegando a sentir enfado, alegría, ansiedad, cariño, ternura, 
preocupación, tristeza, frustración, etc., en este ambiente de trabajo (Marchesi y Díaz, 2007). 
En base a ello, se puede hacer referencia al concepto de “emotional labor” (Hochschild, 
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1983), que sería “trabajo emocional” adaptado al español, el cual implica intensificar, fingir, 
o suprimir emociones, con el objetivo de modificar la expresión emocional dentro del área 
laboral, específicamente en trabajos que requieran dicho contacto directo. Asimismo, luego 
Grandey (2000) complementaría que los trabajadores se regulan con el fin de mostrar o 
manifestar emociones apropiadas para su trabajo. 
Bajo la misma línea, docentes reportan que regular las emociones de sus estudiantes 
y de ellos mismos en el salón de clase es uno de los mayores estresores del trabajo (Sutton, 
2004). Además, algunas problemáticas o desafíos que se vivencian particularmente en los 
jardines infantiles, incluyen niños/as con ansiedad de separación, baja tolerancia a la 
frustración, y dificultad para adaptarse y postergar la recompensa o inmediatez (Rueda y 
Filella, 2016; Ruiz Sancho y Lago, 2005), lo cual usualmente desencadena llantos constantes 
en el salón de clase, lo que a su vez genera estrés en las docentes. Así, esta profesión es 
considerada como uno de los trabajos más estresantes, donde priman las relaciones 
interpersonales y donde el docente no sólo tiene que trabajar la gestión de sus propias 
emociones, sino las de los estudiantes, padres de familia y compañeros, lo que en ocasiones 
puede llevarle al desborde, generando sentimientos de malestar, estrés o frustración (López, 
Jiménez y López, 2011).  
Es por eso que uno de los aspectos fundamentales en la formación del docente es la 
capacidad de autorregulación, la cual les permitirá inhibir ciertas reacciones emocionales 
que podrían ser dañinas para sus estudiantes, como la crítica destructiva o la burla (Milicic, 
Alcalay, Berger y Torretti, 2014). En este sentido, una buena capacidad para autorregularse 
permite la búsqueda de formas apropiadas para expresar emociones y para crear contextos 
emocionales positivos para el desarrollo de los estudiantes. Sin embargo, la gran mayoría de 
propuestas formativas están dirigidas al estudiante como el principal beneficiario de la 
intervención, siendo escasas las investigaciones que centran su interés en la promoción de 
competencias emocionales del profesorado (Torrijos, Martín y Rodríguez, 2018). Esto 
resulta en un asunto a considerar ya que, como los mismos autores reportan, el 55,3% del 
total de los profesores reconocen que en algunas ocasiones se han sentido desbordados por 
sus emociones, y que el 38,3% afirma necesitar bastante apoyo para la mejora de la 
regulación emocional. En base a ello, la falta de formación puede incrementar el estrés y 
dificultar las respuestas adecuadas a los niños que presentan dificultades emocionales o de 
comportamiento, lo que se vuelve un círculo vicioso que incrementa el estrés del docente y 
las dificultades del niño (Sepulveda, Garza, y Morrison, 2011). 
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A pesar de que el contexto educativo se suele relacionar con aspectos cognitivos, el 
intercambio social y emocional también juega un papel crucial, llegando tanto a ayudar como 
a interferir en los procesos de aprendizaje y enseñanza (Jacobs y Gross, 2014). Por ello, es 
muy necesario reconocer que el manejo de las emociones en los docentes tiene un importante 
impacto en los estudiantes, influyendo en su bienestar personal, motivación y sentido de 
eficacia; y, a su vez, el desarrollo de competencias emocionales en los docentes favorece a 
un mayor bienestar emocional y sentido de autoeficacia en ellos mismos, así como 
constituirá una garantía de efectividad y calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Álvarez y Bisquerra, 2012; Sutton y Wheatley, 2003).  
La importancia de realizar esta investigación en docentes del nivel de educación 
inicial se debe a que los niños desarrollan habilidades base para la autorregulación en los 
primeros cinco años de vida (Blair, 2002; Galinsky, 2010; Shanker, 2013). Debido a ello, la 
presencia de las profesoras y auxiliares es de mucha importancia en el aprendizaje de la 
regulación y la expresividad emocional, por lo que surge la gran necesidad de que los adultos 
que rodean a los niños precisan estar regulados en forma óptima (Shanker, 2013), ya que 
cumplen la función de ser modelos en dicho aprendizaje observacional (Bandura, 1977). 
Asimismo, es precisamente por ello que el rol de las docentes es fundamental, ya que es en 
actividades del día a día en el salón de clase donde los niños tienen la oportunidad de 
aprender y practicar nuevas habilidades autorregulatorias con sus profesores y pares (Rice, 
2012). 
Resulta primordial poner atención a la regulación y expresividad de las emociones 
en este nivel educativo, no solo de parte de los estudiantes, sino también de parte de las 
docentes. Estas personas se relacionan de manera directa en su día a día con niños y niñas 
que presentan también sus propias emociones y formas de expresarlas, lo cual genera una 
situación de intercambio social que demanda una regulación de por medio. Por último, la 
presente investigación aspira a abrir un diálogo sobre la importancia del rol que cumplen las 
docentes en la regulación de las emociones dentro del contexto educativo inicial, con el fin 
de generar futuras implicancias a nivel práctico, tanto en la complementación de la 
formación del profesorado, como en la constante capacitación en el desempeño profesional 
mismo.  
1.1 La regulación de la emoción y su expresión 
La regulación emocional es uno de los componentes ubicados dentro del amplio 
concepto de la autorregulación. Esta última puede ser definida bajo una serie de capacidades, 
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las cuales consisten en alcanzar, mantener y cambiar el nivel de la propia energía para que 
corresponda con las exigencias de una tarea o situación; así como también consiste en 
sostener y cambiar la propia atención cuando sea necesario (Baumeister y Vohs, 2011).  
Por otro lado, la regulación emocional hace referencia a los procesos por los cuales 
los individuos influencian qué emociones presentan, cuándo las presentan, y cómo 
experimentan y expresan estas emociones (Gross, 1998). Asimismo, la regulación emocional 
consiste tanto de la regulación en forma ascendente de las emociones positivas, como de la 
regulación en forma descendente de las emociones negativas (Shanker, 2013).  
Además, este proceso regulatorio de emociones puede ser automático o controlado, 
consciente o inconsciente, y puede tener efectos sobre el proceso generativo de emociones; 
así como también involucra cambios en la latencia, magnitud, duración, y una serie de 
respuestas en los dominios comportamentales, experienciales, o fisiológicos (Gross, 1998). 
 Es importante tener en cuenta a partir de quién se produce la necesidad de regulación, 
si es de la persona que siente la emoción en cuestión, o si es de un tercero (Suri, Sheppes, y 
Gross, 2013). El primer caso haría referencia a una regulación intrínseca, que está arraigada 
en la cognición, y el segundo caso, a una regulación extrínseca que está relacionada con la 
comunicación social, y es parcialmente cognitiva (Suri et al, 2013). Como por ejemplo, en 
el caso de la intrínseca, un profesor que intenta controlar sus emociones frente a un niño 
demandante que interrumpe constantemente la clase; y en el caso de la extrínseca, un 
profesor intentando reducir el nivel de ansiedad de su estudiante (Jacobs y Gross, 2014). 
Cabe mencionar que personas que trabajan con niños suelen enfocarse en mayor medida en 
la regulación extrínseca (Cole, Martin y Dennis, 2004). 
 De esta manera, un modelo que explica la autorregulación emocional, muestra que 
esta puede darse de diversas maneras y en cuatro momentos distintos (Gross y John, 2003): 
1. Selección o modificación de la situación: el objetivo es evitar o modificar la 
situación que podría causar una experiencia emocional negativa. 
2. Modificación de la atención: el objetivo es enfocar la atención en alguna actividad 
que cambie el estado emocional. 
3. Modificación de la evaluación: cambiando la interpretación de la situación o de 
otros elementos.  
4. Supresión de la expresividad: como una forma de modular la respuesta emocional. 
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 En este sentido, la regulación emocional permite que la persona tenga control sobre 
su propio comportamiento, además de facilitarle el poder prevenir o reducir las emociones 
negativas e intensificar las positivas (Melnick y Hinshaw, 2000). 
 Para ello, existen dos estrategias más utilizadas para regular las emociones. Una de 
ellas es la reevaluación cognitiva, que hace referencia a cómo la persona evalúa o valora una 
situación específica con el fin de alterar el significado emocional que esta le genera, es decir, 
se modifica la interpretación de la situación en cuestión, con el objetivo de disminuir el 
impacto emocional (Gross, 1998). Además, una vez que se haya enfocado en un aspecto 
particular de la situación, el cambio cognitivo se refiere a la elección de varios posibles 
significados que se le dará a esa situación, como por ejemplo las interpretaciones frente a 
una misma situación de examen: “es solo un examen” y “es una evaluación sobre mi 
capacidad intelectual como ser humano” (Gross, 2002).  
 La otra estrategia que se utiliza para la regulación de la emoción es la supresión 
emocional, que consiste en la inhibición de emociones y expresiones manifiestas en el 
comportamiento (Gross y Thompson, 2007). Esta estrategia modifica el aspecto 
comportamental de las tendencias de acción, cambiando así el modo de expresión de la 
respuesta emocional; sin embargo, no modifica la naturaleza de la emoción (Gross y John, 
2003; Gross y Thompson, 2007).  
 Se postula que el uso de estrategias para la regulación de la emoción puede mantener 
el bienestar de la persona y mejorar su funcionamiento interpersonal (Gross y John, 2003). 
Además, la reevaluación cognitiva con frecuencia es lo más efectivo, ya que disminuye la 
experiencia emocional y la expresión sin causar algún impacto en la memoria de trabajo; 
mientras que la supresión disminuye la expresión emocional, pero fracasa al reducir la 
experiencia emocional y deteriora la memoria de trabajo (Gross, 2002). Esto guarda relación 
con que la supresión disminuye los signos o señales externas de la emoción, permitiendo a 
la persona aparentar estar calmado y controlado por fuera, pero por dentro, y a nivel cerebral, 
se experimenta la misma activación emocional, y hasta más activaciones de respuestas 
fisiológicas que cuando la persona expresa sus emociones libremente (Richards y Gross, 
1999).  
 Asimismo, el impacto social que genera el uso de la reevaluación cognitiva y la 
supresión muestra que con respecto a la primera estrategia, se disminuye la experiencia y la 
expresión emocional negativa, generando consecuencias sociales positivas en relación con 
la supresión. Paralelamente, la supresión disminuye la experiencia y expresión, tanto de las 
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emocionas negativas como positivas, encubriendo señales emocionales propias que son 
importantes para la interacción social y, consecuentemente, las personas se vuelven menos 
receptivas a las señales emocionales de los demás (Richards y Gross, 1999). 
 La reevaluación cognitiva se ha visto asociada positivamente con la experimentación 
de afectos positivos, el bienestar, vitalidad, optimismo, crecimiento personal, propósito en 
la vida, extraversión, disciplina adecuada, y satisfacción marital (Balzarotti, John y Gross, 
2010; Enebrink, Björnsdotter, Ghaderi, 2013; Gargurevich y Matos, 2010; Gross y John, 
2003). Asimismo, obtuvo asociaciones negativas con los afectos negativos, depresión, 
ansiedad, alexitimia, estrés emocional, disciplina estricta, y neuroticismo (Balzarotti, John y 
Gross, 2010; Enebrink, Björnsdotter, Ghaderi, 2013; Gargurevich y Matos, 2010; Gross y 
John, 2003; Preece, Becerra, Robinsosn y Gross, 2019; Spaapen, Waters, Brummer, Stopa y 
Bucks, 2013; Wiltink et al., 2011).        
 La supresión se ha visto asociada positivamente con el afecto negativo, la depresión, 
estrés, ansiedad, alexitimia, estrés en la vida temprana, y la disciplina estricta (Balzarotti et 
al., 2010; Enebrink et al., 2013; Gargurevich y Matos, 2010; Gross y John, 2003; Joorman 
y Gotlib, 2010; Mohiyeddinia, Opacka-Juffry, y Gross, 2014; Preece et al., 2019; Spaapen 
et al., 2013; Wiltink et al., 2011). Además, se asocia negativamente con el afecto positivo, 
el optimismo, bienestar, el soporte social, extraversión, satisfacción marital, y la calidez 
familiar (Balzarotti et al., 2010; Enebrink et al., 2013; Gargurevich y Matos, 2010; Gross y 
John, 2003).  
 A pesar de las asociaciones previamente mencionadas, se plantea la importancia de 
la adaptabilidad según la elección de estrategia a utilizar, indicando que cada uno de estos 
mecanismos tiene distintas consecuencias dependiendo del contexto en el que se encuentre 
(Sheppes et al., 2014). En este sentido, una adaptación emocional sana es el resultado de la 
flexibilidad para elegir la estrategia y adaptarse a las diferentes demandas de la situación. 
Dentro del contexto educativo, un estudio muestra que los docentes reconocen la 
importancia de regular sus emociones pero con frecuencia piensan que esto significa el 
ocultarlas frente a sus estudiantes (Carson y Templin, 2007). Asimismo, los docentes creían 
que su habilidad para regular las emociones y expresarlas, estaba relacionada con la 
efectividad de su trabajo; así como también se obtuvo que reducir la intensidad de las 
emociones negativas fue la forma de regulación más común, mientras que intensificar las 
emociones positivas fue evaluado como muy importante (Sutton, 2004).   
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Por otro lado, con respecto a la segunda variable, la expresividad emocional se define 
como los cambios conductuales que usualmente acompañan a la emoción, como lo es 
sonreír, fruncir el ceño, llorar, etc., los cuales se manifiestan por medio de la expresión facial 
y la postura corporal (Gross y John, 1997). Además, es el grado en que un individuo expresa 
activamente su experiencia emocional, a través de comportamientos verbales y no verbales 
(Kring, Smith y Neale, 1994).  
Los tres componentes incluidos dentro de la expresividad emocional son la 
expresividad de afectos negativos, la expresividad de afectos positivos y la fuerza del 
impulso. Esto fue propuesto por Gross y John (1997), quienes muestran que la expresividad 
negativa representa el grado en que las respuestas emocionales negativas son expresadas por 
medio del comportamiento, que pueden ser emociones tales como tristeza, ira, y miedo. De 
igual manera, la expresividad positiva equivale al grado en que se expresan las emociones 
positivas en la conducta, que pueden ser alegría, optimismo, diversión, etc. Finalmente, la 
fuerza del impulso hace referencia a la fuerza de las reacciones emocionales que vienen 
acompañadas por cambios físicos y comportamentales que los individuos vivencian como 
difíciles de controlar, detener o esconder.  
Las expresiones faciales son importantes reguladores de la interacción social, 
teniendo en cuenta el proceso en que infantes buscan información emocional en quienes los 
rodean, de manera que puedan interpretar eventos u objetos ambiguos, y utilizar esa 
información como base para actuar (Matsumoto et al., 2008).  
Estudios demuestran que la expresión emocional es de vital importancia para el 
funcionamiento adaptativo del ser humano, y juega un rol central en la psicopatología (Akin, 
Satici y Kayis, 2012), ya que la salud mental está relacionada con la expresión de emociones 
(Sloan y Marx, 2004). En este sentido, las personas emocionalmente expresivas reportan 
mayor autoestima, bienestar, satisfacción con la vida, contacto social, y menores niveles de 
anhedonia social (Gross y John, 1997; Kring et al., 1994). Además, se demostró que la 
expresión de las emociones beneficia la salud física de las personas (Dobbs, Sloan, y 
Karpinski, 2007), y tiene una relación negativa con el comportamiento sumiso (Akin et al., 
2012). Por último, la falta de expresividad emocional se encuentra implicada en varios 
trastornos psicológicos como la esquizofrenia (Earnst y Kring, 1999), la depresión (Sloan, 
Strauss y Wisner, 2001), el trastorno límite de la personalidad (Herpertz et al., 2001), entre 
otros.  
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Es así que en el presente estudio se investigó la relación entre la regulación emocional 
y la expresividad emocional en un grupo de profesoras y auxiliares de centros de educación 
inicial privados de Lima Metropolitana. La realización de este estudio es particular en el 
Perú, dado que no se encontró antecedentes acerca de la relación entre las variables 
mencionadas, por lo que surge la necesidad de crear una base con estudios empíricos que 
serán los cimientos para futuras investigaciones. De igual manera, la muestra a la que se 
investiga ha sido partícipe de reducidos estudios, a pesar de que las profesoras y auxiliares 
son un importante eslabón del desarrollo emocional en la primera infancia.  
Como objetivo general se buscó establecer la relación entre la regulación emocional 
y la expresividad emocional en un grupo de profesoras y auxiliares de centros de educación 
inicial privados de Lima Metropolitana. Asimismo, como objetivos específicos, se hicieron 
correlaciones entre las variables de estudio y las demográficas, así como se realizaron 
comparaciones entre la muestra, como entre las profesoras y auxiliares. Finalmente, se 
adaptó el instrumento BEQ al Perú. 
Tomando en cuenta la literatura internacional, se puede hipotetizar que sí existe una 
relación entre las variables presentadas. En este sentido, la estrategia de reevaluación 
cognitiva tendrá una correlación positiva con la expresividad emocional positiva, mientras 
que esta relación sería negativa con la expresividad emocional negativa. Asimismo, la 
estrategia de supresión tendrá una correlación positiva con la expresividad emocional 
negativa, así como tendrá una correlación negativa con la expresividad emocional positiva. 
Por otro lado, la expresividad positiva tendrá una correlación positiva con el afecto positivo, 
mientras que la expresividad negativa correlacionará positivamente con el afecto negativo. 
Con respecto a las variables demográficas, se puede hipotetizar que sí habrán 
diferencias significativas en cuanto al uso de las estrategias entre profesoras y auxiliares, 
esto es, que las profesoras preferirán utilizar la reevaluación cognitiva, mientras que las 
auxiliares la supresión. Asimismo, que las docentes de mayor edad expresarán más 
emociones negativas; que las docentes que son madres preferirán utilizar la reevaluación 
cognitiva y expresarán más emociones positivas; que las docentes con mayor tiempo de 
experiencia laboral utilizarán la reevaluación; y que las docentes que tengan mayor cantidad 
de niños a cargo utilizarán la supresión. 
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2 MÉTODO 
2.1 Participantes 
El cálculo de la muestra se estableció por el programa G*Power, utilizando una 
potencia de .80, de índice de correlación de .20 y de significancia .05. El puntaje de potencia 
sirve para detectar una correlación cuando realmente la hay, y se usa esa cifra específica por 
ser el mínimo aceptable. Asimismo, como no existen estudios antecedentes que 
correlacionen las dos variables implicadas, se utilizará la cifra mencionada debido a que es 
el mínimo aceptado para medir el tamaño del efecto de la correlación. Teniendo en cuenta 
estos parámetros, el cálculo de la muestra arrojó una cifra de 153, siendo esta la cantidad 
mínima de personas que serían parte de esta investigación (Buchner, Erdfelder, Faul, y Lang, 
2012).  
La muestra constó de 163 participantes, de los cuales 88 eran profesoras y 75 
auxiliares, todas pertenecientes a 10 diferentes jardines privados de Lima, del nivel de 
educación inicial. Para seleccionar la muestra se utilizó un muestreo no probabilístico 
intencional, o con una muestra dirigida, dado que la elección de los sujetos de estudio 
dependió del criterio del investigador (Hernández, Fernández, y Baptista, 2010). Esto es, con 
fines prácticos, ya que así se logró optimizar los tiempos y recursos de la aplicación, al 
presentar un mayor acceso a la muestra. 
Los criterios de inclusión que la muestra debió cumplir fue que sean profesoras o 
auxiliares del sexo femenino, sin restricción de edad, que trabajen en la actualidad en jardines 
privados de Lima, propios del nivel de educación inicial.  
El 54% de la muestra obtenida son profesoras, mientras que el 46% son auxiliares. 
La media de edad es 33 años, y la desviación estándar es 8.04. El 49.7% de la muestra es 
casada, el 46.6% es soltera, el 3.1% es divorciada. El 55.2% del total son madres, y el 44.8%, 
no lo son. El 82.2% nació en Lima, mientras que el 16% en provincia, y el 1.8% en el 
extranjero. Asimismo, el 50.3% tiene grado de instrucción universitaria completa, y 6.7% 
universitaria incompleta, mientras que el 38% técnica completa y 4.9% técnica incompleta. 
En cuanto al tiempo de experiencia laboral, la media en meses es 129 meses, es decir, 
aproximadamente 10 años y medio, y la desviación es 79. La media del tiempo de trabajo en 
la institución actual es 68 meses, es decir, 5 años y medio, y con una desviación de 65. La 
media de la edad de los niños a cargo es de 2 años, con una desviación de 1.12, mientras que 
la media de número de niños a cargo es de 14 niños, con una desviación de 2.98.  
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2.2 Medidas  
Para poder medir las variables en cuestión, se aplicaron dos instrumentos mostrados a 
continuación. El primero evalúa la regulación emocional, que consta de dos subescalas, la 
reevaluación cognitiva y la supresión emocional, siendo ambas estrategias regulatorias. La 
segunda prueba evalúa la expresividad emocional, e incluye las subescalas de la expresividad 
positiva, expresividad negativa, y la fuerza del impulso. Finalmente, para validar este último 
instrumento, se aplicó una prueba que mide los afectos positivos y negativos, con el fin de 
cumplir con uno de los objetivos específicos. 
2.2.1 Cuestionario de Autorregulación Emocional (ERQ-P) 
La primera prueba fue creada por Gross y John (2003) en los Estados Unidos de 
América, y fue adaptada para el Perú por Gargurevich y Matos (2010).  
Esta prueba está dirigida a adultos y consta de 10 ítems, seis de los cuales evalúan 
reevaluación cognitiva (1, 3, 5, 7, 8, 10), y los otros cuatro, supresión (2, 4, 6, 9). Presenta 
una escala Likert que evalúa cuán de acuerdo o desacuerdo  están los participantes, con 
respecto a las estrategias planteadas para modificar o suprimir la experiencia emocional, 
siendo 1 = Totalmente en desacuerdo, 4 = Neutral y 7 = Totalmente en acuerdo. El criterio 
de calificación del cuestionario consiste en sumar los puntajes obtenidos por cada ítem, y 
luego se suman dependiendo de la categoría, sea reevaluación o supresión. El autor no 
especifica puntos de corte.   
Con respecto a los análisis psicométricos, primero se hizo un análisis factorial 
exploratorio (AFE) con rotación Varimax para luego realizar el análisis factorial 
confirmatorio (AFC). El AFE se realizó tanto para la población en general como para ambos 
géneros, en la cual se encontraron resultados similares. Por ello el AFC se realizó con la 
muestra completa. El resultado del AFE arrojó un KMO de 0.72 y el test de esfericidad de 
Bartlett fue significativo (p < .001), lo cual muestra un buen ajuste.  Se encontraron dos 
dimensiones para la prueba ERQ-P que explicaba un 50.3% de la varianza. El AFC se realizó 
mediante el estadístico Satorra-Bentler chi cuadrado y se encontró un ajuste adecuado S-B÷ 
/gl = 2.68 (S-B÷ = 80.41, gl = 30). Las cargas factoriales de los ítems fueron significativas 
y alcanzaron valores entre 0.59 y 0.85. 
 En cuanto a la validez, tanto convergente como divergente, Gargurevich y Matos 
(2010) realizaron la evaluación del cuestionario a partir de las correlaciones de las subescalas 
del ERQ-P y el SPANAS (Escala de Afectos Positivos y Negativos, de Watson, Clark y 
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Tellegen, 1988). Los resultados mostraron que la subescala de reevaluación cognitiva y la 
subescala de afecto positivo correlacionaron positivamente (r =.14, p < .05). Asimismo, la 
correlación entre la subescala de supresión y la escala de afecto negativo resultó ser positiva 
(r = .32, p < .001). Además, se obtuvo correlaciones negativas pero no significativas entre 
las subescala de reevaluación y la subescala de afecto negativo (r = -.09, n.s.), las de 
supresión y el afecto positivo (r = -.05, n.s.) y entre las dos subescalas del ERQ-P, 
reevaluación cognitiva y supresión (r = -.07, n.s.).  
En cuanto a la confiabilidad de la prueba, Gargurevich y Matos (2010)  encontraron 
que el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach para la subescala reevaluación 
cognitiva fue .72 y los coeficientes de correlación ítem-test alcanzaron valores de .27 a .56. 
En el caso de la subescala de supresión, el coeficiente de consistencia interna alfa de 
Cronbach  fue de .74 y los coeficientes de correlación ítem-test alcanzaron valores de .51 a 
.62. Estos coeficientes de confiabilidad alcanzan valores superiores a .70, el cual es 
considerado como un valor aceptable para instrumentos a ser utilizados en investigaciones 
(Nunally y Bernstein, 1995). 
Por otro lado, para la presente investigación, también se realizó un análisis de 
componentes principales con rotación Varimax, buscando los dos componentes que 
representen las subescalas de la prueba. El análisis dio como resultado un KMO de .65, y la 
prueba de esfericidad Bartlett fue significativa (X2 = 223.90, p < .001), lo cual indica un 
ajuste adecuado. Además, esto quiere decir que se cuenta con un número de participantes 
suficientes para interpretar los resultados (Nunally y Bernstein, 1995).  
El resultado de este análisis dio dos componentes, representando las escalas de 
reevaluación cognitiva y supresión. El primer componente explicó el 23.41% de la varianza, 
el segundo explicó el 16.22% de la varianza adicional, y entre los dos explicaron un 39.63% 
de la varianza total. Esta solución factorial fue consistente con el grafico de sedimentación 
de Cattel, ya que podría verse la presencia de dos componentes. (Ver Figura 1). El 
componente 1 comprendió los ítems de reevaluación cognitiva, y el componente 2 los ítems 
de supresión, con la excepción del ítem 9, que siendo un ítem representando la supresión, 
apareció en el primer componente. La presencia de un ítem que teóricamente no corresponde 
a una subescala podría perjudicar aspectos básicos de la medición de una escala, y por lo 
tanto se decidió retirar este ítem del análisis, y realizar un nuevo análisis de componentes 
principales.  
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Posteriormente, habiendo retirado el ítem 9, se realizó un análisis de componentes 
principales con rotación Varimax, buscando los dos componentes que representen las 
subescalas de la prueba. El análisis dio como resultado un KMO de .64, y la prueba de 
esfericidad de Bartlett fue significativa (X2 = 194.55, p < .001), lo que demuestra un buen 
ajuste.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1. Gráfico de sedimentación ERQ-P 
 
El resultado de este análisis arrojó dos componentes, representando las escalas de 
reevaluación cognitiva y supresión emocional. El primer componente explicó el 24.66% de 
la varianza, el segundo explicó el 17.70% de la varianza adicional, y entre los dos explicaron 
un 42.36% de la varianza total. Esta solución factorial fue consistente con el grafico de 
sedimentación de Cattel, ya que podría verse la presencia de dos componentes (Ver Figura 
2). El componente 1 comprendió los ítems de reevaluación cognitiva, y el componente 2 los 
ítems de supresión.  
Las cargas factoriales del primer componente se encontraron entre .75 y .50, y en el 
caso del segundo componente, las cargas factoriales fueron de .73 y .62 (Ver Tabla 1). 
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Figura 2. Gráfico de sedimentación de ERQ-P 
 
Tabla 1 
Cargas factoriales y coeficientes de correlación elemento-total corregida para ERQ-P 
Factor e Ítem Carga Factorial 
Coeficiente de Correlación  
elemento-total corregida 
Reevaluación Cognitiva   
1 .52 .36 
3 .50 .29 
5 .55 .29 
7 .56 .39 
8 .71 .49 
10 .75 .51 
Supresión   
2 .62 .29 
4 .72 .32 
6 .64 .26 
 
Con respecto a la confiabilidad, se calculó el coeficiente de consistencia interna. El 
primer componente (reevaluación cognitiva) obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach igual a 
.66 con correlaciones de elemento total corregida entre .49 a .29, lo cual es aceptable. En el 
caso del segundo componente (supresión) el coeficiente de alfa de Cronbach fue .47, y 
obtuvo correlaciones de elemento total corregida entre .32 a .26 (Ver Tabla 1), lo cual es 
bajo.  
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Por ello, se descartó que uno de los motivos de la baja confiabilidad fue por la 
distribución de los ítems. Sin embargo, se observan que las medias, la desviación estándar, 
la asimetría, la curtosis y el rango de los ítems son adecuados (Ver Anexo 6). Además, para 
poder descartar otros motivos, se dividió la muestra según el puesto, considerando los ítems 
de supresión emocional. Para las profesoras, se halló un coeficiente alfa de Cronbach de .39 
(rango de correlaciones elemento-total corregidas .08 - .33), y para las auxiliares, un alfa de 
.46 (rango de correlaciones elemento-total corregidas .17 - .43). En este sentido, los 
resultados arrojan un alfa de Cronbach bajo para ambos casos. Debido a que la confiabilidad 
mínima aceptada es .50 para estudios exploratorios (Nunally y Bernstein, 1995), el 
componente de supresión no pudo ser incluido para las correlaciones ni utilizado como parte 
de la discusión de los resultados.  
Además, se logró comprobar la estructura bifactorial de la prueba en cuestión, siendo 
estas las estrategias de reevaluación cognitiva y supresión, evidenciando así la validez de 
constructo del instrumento. Esto coincide con otras investigaciones, las cuales han sido 
desarrolladas en diferentes países de Europa (Balzarotti, John y Gross, 2010; Rodríguez-
Carvajal, Moreno-Jiménez y Garrosa, 2006; Wiltink et al., 2011; Yurtsever, 2004), en 
América (Gargurevich y Matos, 2010; Gross y John, 2003; Gross y Thompson, 2003), y en 
Oceanía (Preece et al., 2019). Además, con respecto a la supresión, el índice de consistencia 
interna es bajo en comparación con las investigaciones previas realizadas, tanto en el Perú 
como en el extranjero, mencionadas recientemente. A pesar de ello, también se observan 
inconvenientes con el ítem 9 de dicha prueba, incluido en la subescala de supresión, 
reportado en otros estudios (Balzarotti et al, 2010; Enebrink et al., 2013; Spaapen et a., 
2013). 
2.2.2 Cuestionario de Expresividad Emocional de Berkeley (BEQ) 
Esta prueba fue creada por Gross y John (1995) en los Estados Unidos de América. 
Es un cuestionario con 16 ítems de autoreporte dirigido a adultos, el cual mide las diferencias 
individuales en cuanto a la expresividad emocional. Contiene tres subescalas o facetas: 
expresividad positiva (ítems 1, 4, 6, 10), expresividad negativa (ítems 3, 5, 8, 9, 13, 16), y 
fuerza de impulso (ítems 2, 7, 11, 12, 14, 15). Presenta una escala Likert que evalúa cuán de 
acuerdo o desacuerdo están los participantes con las afirmaciones, siendo 1 = Totalmente en 
desacuerdo, 4 = Neutral y 7 = Totalmente en acuerdo. El criterio de calificación del 
cuestionario consiste en sumar los puntajes obtenidos por cada ítem según las facetas 
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mencionadas anteriormente. El autor no especifica puntos de corte, y los ítems 3, 8 y 9 se 
puntúan de manera inversa. Esta prueba pasó por una adaptación lingüística bajo Criterio de 
Jueces, de manera que pueda ser comprendida por este tipo de muestra. 
Según Gross y John (1995), la validez convergente de la prueba se estableció al 
realizar correlaciones con otras escalas de expresividad, especialmente con la Emotional 
Expressivity Scale (Kring, Smith y Neale, 1994), obteniendo una correlación de   r = .88, 
siendo esta positiva y significativa (Hernández, Fernández y Baptista, 2010).  
En cuanto a la confiabilidad de la prueba, se encontró que el coeficiente de 
consistencia interna alfa de Cronbach para la prueba en general fue .86, para la subescala 
expresividad negativa fue .69, expresividad positiva de .71 y, por último, en la subescala de 
fuerza del impulso, esta fue de .82 (Gross y John, 1995). 
De igual manera, en Turquía se realizó un estudio para establecer la validez y 
confiabilidad de la prueba (Akin, 2011). Los resultados del análisis factorial exploratorio 
evidenciaron la presencia de los 3 factores o dimensiones (expresividad positiva, 
expresividad negativa y fuerza del impulso), explicando el 58% de la varianza, y obteniendo 
cargas factoriales significativas que alcanzaron valores entre .53 y .90. Además, el resultado 
del análisis factorial confirmatorio arrojó un ajuste adecuado (RMSEA=.048, NFI=.96, 
CFI=.98, IFI=.98, RFI=.95, GFI=.95, AGFI=.92, and SRMR=.048). Los coeficientes de 
consistencia interna variaron entre .74 y .88, y los resultados del retest de confiabilidad 
mostraron un coeficiente que varía entre .66 y .85, lo que significa que el instrumento es 
válido y confiable. 
Por otro lado, con respecto a los resultados de la presente investigación, se realizó un 
análisis de componentes principales con rotación Varimax. Se buscó reproducir la estructura 
factorial original de la prueba de tres componentes. Sin embargo, diversos análisis y el 
gráfico de sedimentación mostraron que una solución factorial de tres componentes en la 
presente muestra no era interpretable de acuerdo a la estructura de la prueba original. Es 
decir, se hallaron ítems propios de un componente, dentro de otros componentes al cual 
teóricamente no pertenecían, ya que mezclaba ítems ligados a la expresividad positiva, 
negativa o de la fuerza del impulso, en un solo componente. Dada esta distribución, se optó 
por analizar una solución de dos componentes.  
Así, los resultados del análisis de dos componentes arrojaron un KMO de .69, y la 
prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (X2 = 326.69, p < .001), lo que demuestra 
un buen ajuste. El resultado de este análisis arrojó dos componentes, representando las 
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subescalas de expresividad positiva y expresividad negativa. El primer componente explicó 
el 18.27% de la varianza, el segundo explicó el 16.38% de la varianza adicional, y entre los 
dos explicaron un 34.65% de la varianza total. Esta solución factorial fue consistente con el 
grafico de sedimentación de Cattel, ya que podría verse la presencia de dos componentes 
(Ver Figura 3). El componente 1 comprendió los ítems de expresividad positiva, y el 
componente 2 los ítems de expresividad negativa. Cabe señalar que los ítems 2 y 3 
aparecieron en un componente al cual no pertenecen según el modelo original, lo cual podría 
perjudicar aspectos básicos de la medición de una escala, y por lo tanto se decidió retirarlos 
del análisis. Asimismo, los ítems 8 y 9 también fueron retirados, ya que obtuvieron cargas 
factoriales muy bajas, las cuales no alcanzaron el mínimo necesario.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3. Gráfico de sedimentación de BEQ-P 
Posterior a retirar los ítems 2, 3, 8, 9, se realizó un análisis de componentes 
principales con rotación Varimax, buscando los componentes que representen las subescalas 
de la prueba. El análisis dio como resultado un KMO de .79, y la prueba de esfericidad de 
Bartlett fue significativa (X2 = 449.01, p < .001), lo que demuestra un buen ajuste.  El 
resultado de este análisis también arrojó dos componentes, representando las subescalas de 
expresividad positiva y expresividad negativa. El primer componente explicó el 27.01% de 
la varianza, el segundo explicó el 17.51% de la varianza adicional, y entre los dos explicaron 
un 44.52% de la varianza total. Esta solución factorial fue consistente con el grafico de 
sedimentación de Cattel, ya que podría verse la presencia de dos componentes (Ver Figura 
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4). Las cargas factoriales del primer componente se encontraron entre .79 y .56, y en el caso 
del segundo componente, las cargas factoriales fueron de .71 y .35 (Ver Tabla 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4. Grado de sedimentación de BEQ-P 
Con respecto a la confiablidad, al realizar los análisis de consistencia interna por cada 
componente, se halló el componente 1 (expresividad positiva) alcanzó un coeficiente alfa de 
Cronbach de .76., y obtuvo correlaciones de elemento-total corregida entre .66 a .42. El 
componente 2 (expresividad negativa) alcanzó un coeficiente de .65, y obtuvo correlaciones 
de elemento-total corregida entre .48 a .32  (Ver Tabla 2).  A pesar de que el coeficiente alfa 
de Cronbach no es alto, se considera aceptable y se decide mantenerlo debido a que la 
variable es poco estudiada (Nunally y Bernstein, 1995). 
 
 
 
Tabla 2 
Cargas factoriales y coeficientes de correlación elemento-total corregida para BEQ-P 
Factor e Ítem Carga Factorial 
Coeficiente de Correlación 
elemento-total corregida 
Expresividad Positiva   
1 .69 .52 
4 .70 .54 
6 .64 .47 
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7 .56 .42 
10 
11 
.79 
.59 
.66 
.44 
Expresividad Negativa   
5 .54 .32 
12 .66 .48 
13 
14 
15 
.70 
.71 
.35 
.43 
.38 
.33 
16 .41 .39 
 
Finalmente, se encontró una estructura bifactorial, con los componentes de 
expresividad positiva y expresividad negativa, lo cual difiere del modelo original y de 
estudios previos (Akin, 2011; Akin et al., 2012; Gross y John, 1997). Sin embargo, esto se 
asemeja a lo encontrado en otro estudio (Dobbs et al, 2007). Además, se eliminaron cuatro 
ítems debido a que algunos contradecían la teoría al pertenecer a un componente diferente, 
y otros no alcanzaron las cargas factoriales necesarias. Posiblemente, esto se dio de tal 
manera debido a que el tercer componente, la fuerza del impulso, consiste en las reacciones 
emocionales que vienen acompañadas por cambios físicos y comportamentales (Gross y 
John, 1995), que implican tanto emociones positivas como negativas, por lo que se optó por 
incluir aquellos ítems dentro de las otras dos subescalas. Sobre la confiabilidad, ambas 
subescalas obtuvieron un alfa de Cronbach aceptable, lo cual se asemeja al modelo original 
(Gross y John, 1995), a diferencia de otras investigaciones que indican que este instrumento 
carece de confiabilidad (Dobbs et al., 2007; Piemontesi, 2012). Por último, resulta 
importante señalar que tras la serie de modificaciones en dicha prueba, esta difiere de la 
original, por lo que pasaría a tener el nombre de BEQ-P. 
 
2.2.3 Escala de Afectos Positivos y Negativos (SPANAS) 
Creada originalmente por Watson, Clark, y Tellegen en 1988, en los Estados Unidos 
de América, luego adaptada al Perú por Gargurevich y Matos (2012). Este inventario mide 
la experiencia subjetiva de la emoción, es decir, las dimensiones de la afectividad según la 
persona, siendo una dimensión positiva y la otra negativa. Está dirigido a la población adulta.  
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El SPANAS recoge la frecuencia en que los participantes han experimentado los 
afectos que se presentan en un lapso de tiempo específico. La escala se compone de 20 ítems 
divididos en dos grupos, siendo así 10 ítems sobre afectos positivos y 10 ítems de afectos 
negativos. Estos consisten en palabras que describen diferentes emociones y sentimientos 
que califica la persona según el grado en que las experimenta, en una escala Likert de cinco 
puntos (1 = Levemente o casi nada, 2 = Un poco, 3 = Moderadamente, 4 = Bastante y 5 = 
Extremadamente) (Gargurevich y Matos, 2012). 
En la investigación llevada a cabo por Gargurevich y Matos (2012) se utilizaron dos 
muestras para calcular la validez y la confiabilidad de la prueba. En cuanto a la validez, los 
resultados apuntan que la correlación entre las escalas de afecto positivo y negativo fue 
positiva tanto para la muestra 1 (r = .36, p < .001) como para la muestra 2 (r = .24, p < .05). 
Asimismo, la media de las escalas de afecto positivo y negativo para la muestra 1 fue 3.07 
(DE=.73) y 1.74 (DE=.72) respectivamente, y para la muestra 2, las medias de las escalas de 
afecto positivo y negativo fueron 3.25 (DE=.80) y 1.75 (DE=.73).  
En cuanto a la confiabilidad, los coeficientes de consistencia interna alfa de Cronbach 
fueron .86 y .90, para las escalas de afecto positivo y negativo respectivamente, y alcanzaron 
correlaciones elemento total corregidas de .41 a .66 y de .52 a .78 para la escalas de afecto 
positivo y negativo, respectivamente. Con respecto a la muestra 2, los coeficientes de 
consistencia interna alfa de Cronbach para las escalas de afecto positivo y negativo fueron 
.89 y .90, respectivamente, y alcanzaron correlaciones elemento total corregidas de .43 a .77 
y de .52 a .71 para la escalas de afecto positivo y negativo, respectivamente, lo cual indica 
que la prueba es válida y confiable (Gargurevich y Matos, 2012). 
Por otro lado, para la investigación en cuestión, se realizó un análisis de dos 
componentes, el cual arrojó un KMO de .84, y la prueba de esfericidad de Bartlett fue 
significativa (X2 = 1373, p < .001), lo que demuestra un buen ajuste. Este resultado arrojó 
dos componentes, representando las subescalas de afecto negativo y afecto positivo. El 
primer componente explicó el 23.32% de la varianza, el segundo explicó el 22.68% de la 
varianza adicional, y entre los dos explicaron un 46% de la varianza total. Esta solución 
factorial fue consistente con el grafico de sedimentación de Cattel, ya que podría verse la 
presencia de dos componentes (Ver Figura 4). El componente 1 comprendió los ítems de 
afecto negativo, y el componente 2 los ítems de afecto positivo. Las cargas factoriales del 
primer componente se encontraron entre .78 y .51, y en el caso del segundo componente, las 
cargas factoriales fueron de .75 y .46 (Ver Tabla 3). 
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Figura 5. Gráfico de sedimentación de SPANAS 
Con respecto a la confiablidad, al realizar los análisis de consistencia interna por cada 
componente, se halló que el componente 1 (afecto negativo) alcanzó un coeficiente alfa de 
Cronbach de .86, mientras que el componente 2 (afecto positivo), alcanzó un coeficiente de 
.85. De esta manera, se puede decir que se obtuvo un índice de confiabilidad alta (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2006).  
 
 
Tabla 3 
Cargas factoriales y coeficientes de correlación elemento-total corregida para SPANAS 
Factor e Ítem Carga Factorial 
Coeficiente de Correlación elemento-
total corregida 
Afecto Negativo   
2 .57 .51 
4 .51 .46 
5 .63 .55 
8 .76 .68 
9 .61 .46 
11 .72 .64 
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15 
17 
18 
20 
.76 
.78 
.62 
.59 
.69 
.73 
.50 
.49 
Afecto Positivo   
1 .46 .43 
3 .74 .67 
6 
7 
10 
12 
13 
14 
16 
19 
.59 
.53 
.75 
.74 
.73 
.69 
.70 
.56 
.47 
.40 
.67 
.66 
.65 
.57 
.63 
.47 
 
2.3  Procedimiento 
Primero, se hizo entrega de una carta de autorización de manera personal en cada uno 
de los centros educativos visitados, en la cual se hace mención de la investigación que se 
desea realizar y la manera en cómo la institución podría contribuir. De este modo, se explica 
el tema de la investigación, los objetivos de la misma, los instrumentos a utilizar, y el proceso 
por el cual las docentes a participar deberán atravesar, siendo esta la firma del 
consentimiento informado, la aplicación de las pruebas, y el completado de la ficha 
demográfica.  
Se utilizó el programa G*Power para calcular la muestra, el cual arrojó una cifra de 
153 participantes como cantidad mínima. No obstante, se obtuvo un total de 176 
cuadernillos, de los cuales 163 fueron válidos. La aplicación de las pruebas se realizó en 10 
diferentes jardines de nivel inicial, entre los meses de julio del 2014 y abril del 2015.  
Con respecto a uno de los instrumentos utilizados, se realizó una adaptación 
lingüística de la prueba BEQ, la cual pasó por un Criterio de Jueces, de manera que pueda 
ser mejor comprendida por la muestra dirigida. Para ello, se contactó con más de 15 
psicólogos titulados para que sean parte de este proceso, sin embargo solo 9 aceptaron el 
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pedido en cuestión. Finalizado el proceso, se realizó una tabla indicando si cada juez estuvo 
de acuerdo o en desacuerdo con cada ítem, sumando el total de “sí” y “no” que se obtuvo al 
final. De esta manera, se hizo un análisis en base a los ítems que no alcanzaron el 100% de 
aceptación, donde se tomó la decisión posterior de aceptar las modificaciones debidas y se 
corrigieron según las alternativas propuestas por los jueces, llegando así a un consenso. En 
seguida, se realizó un piloto con 15 personas, estudiantes universitarias de la carrera de 
educación inicial que cursaban distintos ciclos. Se decidió por realizar el piloto en 
estudiantes debido a que son profesoras en formación, y por el fácil acceso a dicha población, 
evitando así retrasos en el desarrollo de la investigación. Se les administró el instrumento 
adaptado de manera virtual, y al finalizar se les preguntó si comprendieron los ítems o si 
tuvieron alguna dificultad. Dado que las participantes no presentaron alguna duda o 
dificultad, no se realizó ningún cambio específico y se pasó a hacer la aplicación oficial.  
Para ello, se aplicaron el consentimiento informado, la ficha de datos 
sociodemográficos y los tres instrumentos mencionados de manera presencial y de forma 
conjunta a cada docente, lo cual tuvo una duración de aproximadamente 20 minutos por 
persona. Además, estas se realizaron según las especificaciones de los directivos de cada 
jardín. Algunas de estas disposiciones fueron administrarles las pruebas a cada dupla, 
profesora y auxiliar, y que la llenen en su respectivo salón, así como también utilizar un 
ambiente amplio y hacer la aplicación con el total de docentes del jardín. En la mayoría de 
jardines se realizó la primera modalidad, probablemente debido a fines prácticos. 
Cabe mencionar que la aplicación del SPANAS, se hizo con el fin de calcular la 
validez convergente y discriminante de la prueba BEQ, y así validarla en el Perú, por lo que 
pasaría a tener el nombre de BEQ-P. De esta manera, se cumpliría con uno de los objetivos 
específicos de la investigación. 
2.4 Análisis de datos 
Gracias a los datos obtenidos, se realizó una base de datos en el programa estadístico 
SPSS, generando tablas de frecuencia sobre los datos sociodemográficos de la muestra 
conseguida, así como análisis descriptivos.  
Una vez alcanzado el total de muestra, se pasaron los datos a la misma base para que 
sean procesados y así realizar las operaciones necesarias. Específicamente, se realizó un 
análisis factorial en las tres pruebas para comprobar la validez de constructo y calcular los 
promedios y valores de cada subescala. Luego, para evaluar la confiabilidad de las pruebas 
se utilizó la prueba de consistencia interna alfa de Cronbach. Por último, se realizó un 
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análisis de normalidad a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov para determinar si la 
distribución es normal o no. Se realizó este tipo de prueba de normalidad debido a que la 
muestra es mayor a 50. A partir de ello, se determinó que se utilizarán pruebas paramétricas 
y no paramétricas. Para analizar la relación entre la regulación emocional y la expresividad 
emocional, se utilizó una correlación de Pearson en caso sea paramétrica, y de Spearman en 
caso sea no paramétrica. Para los análisis comparativos entre las variables demográficas y 
de estudio, se utilizó la t de Student en caso la distribución sea normal, y la U de Mann-
Whitney en caso no sea normal. 
2.5 Aspectos éticos  
Resulta fundamental resaltar la importancia del consentimiento informado, documento 
que presenta a la autora de la investigación, el tema a ser estudiado y, especialmente, que 
guarda los detalles del sentido ético. Dentro de ello se incluye la absoluta libertad para 
aceptar participar, detallando que la información recogida será completamente confidencial 
y no se usará para ningún propósito fuera de los de esta investigación, así como los resultados 
de la misma serán discutidos sólo con fines académicos. 
 
3 RESULTADOS 
Siguiendo con los objetivos de la investigación, para determinar si las pruebas a 
utilizar serían paramétricas o no paramétricas, se realizó la prueba de normalidad de 
Kolmogorov-Smirnov (Ver Tabla 4). Esta determinó que la distribución era normal en caso 
de las variables reevaluación cognitiva, expresividad negativa, y afecto positivo (p > 0.05), 
por lo que se utilizaron pruebas paramétricas. En el caso de las demás variables, que son 
expresividad positiva y afecto negativo, se utilizaron pruebas no paramétricas. 
Tabla 4 
Prueba de Normalidad 
  
Kolmogorov-Smirnova 
Estadístico Gl Sig. 
Reevaluación Cognitiva .67 163 .76* 
Expresividad Positiva 1.46 163 .03 
Expresividad Negativa .89 163 .41* 
Afecto Negativo 1.62 163 .01 
Afecto Positivo 1.14 163 .15* 
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(*) Normalidad 
Con respecto a las correlaciones entre variables de estudio, la reevaluación cognitiva 
obtuvo una correlación positiva y significativa con la expresividad positiva (Rho = .17), y 
con el afecto positivo (r = .18), comprobando así la principal hipótesis al encontrar la 
relación entre la regulación y la expresividad emocional. La expresividad positiva obtuvo 
correlaciones positivas y significativas con la expresividad negativa y el afecto positivo (Rho 
= .42; Rho = .18). La expresividad negativa correlacionó de manera positiva y significativa 
con el afecto negativo (Rho = .27). Estas correlaciones también confirman las hipótesis 
planteadas entre la expresividad y el afecto, tanto positivo como negativo. Por último, el 
afecto negativo obtuvo una correlación inversa con el afecto positivo (Rho = -.29) (Ver Tabla 
5).  
Tabla 5 
Coeficientes de correlación entre variables de estudio 
 
Expresividad 
Positiva 
Expresividad 
Negativa 
Afecto Negativo Afecto Positivo 
Reevaluación Cognitiva .17* .07 -.00 .18*1 
Expresividad Positiva  .42
*** -.00 .18* 
Expresividad Negativa   .27
*** -.03 
Afecto Negativo    -.29*** 
Nota: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 , 1 =  Pearson 
 
Con respecto a las correlaciones entre las variables de estudio y las demográficas, la 
reevaluación cognitiva obtuvo una correlación inversa y significativa con la variable edad 
de los niños a cargo (r = -.14), lo que hace referencia a que las docentes reportan utilizar esta 
estrategia de regulación emocional en grupos de niños de menor de edad. En el caso del resto 
de variables, no se observa una correlación (Ver Tabla 6).  
Tabla 6 
Coeficientes de correlación entre variables demográficas y de estudio 
 
Reevaluación 
Cognitiva 
Expresividad 
Positiva 
Expresividad 
Negativa 
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Edad .00 .06 .06 
Grado de Instrucción .02 .10 .04 
Tiempo de 
Experiencia Laboral 
.05 .09 .06 
Tiempo de Trabajo en 
institución 
-.00 -.11 -.12 
Edad de niños a cargo -.14*1 -.06 -.08 
Número de niños a 
cargo 
-.08 -.02 .02 
Nota: * p < .05, ** p < .01, ***p < .001; 1 = Pearson 
 
Por otro lado, se realizaron análisis comparativos entre las variables demográficas. 
En el caso de la comparación entre profesoras y auxiliares, en aquellas variables distribuidas 
normalmente (t de Student), no se mostraron diferencias significativas en cuanto a la 
reevaluación cognitiva (t [161] = 1.24, p > .05), ni en el caso de la expresividad negativa (t 
[161] = -.29, p > .05). Esto indica que no se pudo comprobar la hipótesis de que las profesoras 
preferirían usar la reevaluación cognitiva. Por su parte, el análisis de comparación en 
aquellas variables que no se encontraban distribuidas normalmente (U de Mann-Whitney) 
mostró que en la variable expresividad positiva sí existían diferencias significativas entre 
ambos grupos (U = 2708.00, p < .05). Esto es, que las profesoras reportan expresar más 
emociones positivas que negativas  (Ver Tabla 7).      
En cuanto al análisis de comparación entre las docentes que son madres y las que no 
lo son,  en aquellas variables distribuidas normalmente (t de student), no se mostraron 
diferencias significativas en reevaluación cognitiva (t [161] = -.77, p > .05), y expresividad 
negativa (t [161] = .46, p > .05). Este resultado también indica que no se pudo comprobar la 
hipótesis que dice que las docentes que son madres preferirán utilizar la reevaluación 
cognitiva. Sin embargo, sí se pudo comprobar aquella que dice que las docentes que son 
madres expresan más emociones positivas, ya que el análisis de comparación en aquellas 
variables que no se encontraban distribuidas normalmente (U de Mann-Whitney), mostró 
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que en la variable expresividad positiva sí existía una diferencia significativa entre ambos 
grupos (U = 3809.50, p < .05) (Ver Tabla 7).      
Finalmente, en cuanto a los análisis descriptivos, se obtuvo que la media de 
expresividad negativa fue menor que la de expresividad positiva, es decir, que las 
participantes reportan expresar más emociones positivas que negativas (Ver Tabla 7).  
 
Tabla 7 
Tabla de estadísticos descriptivos 
 
4 DISCUSIÓN 
En la presente investigación se planteó como objetivo principal establecer la relación 
entre la regulación emocional y la expresividad emocional en una muestra de profesoras y 
auxiliares de centros de educación inicial. Para ello, se recogió información de 10 jardines, 
y se evaluaron a 163 docentes del sexo femenino, por medio de dos instrumentos. Estos 
fueron el ERQ-P adaptado al Perú (Gargurevich y Matos, 2010), el cual mide dos estrategias 
de regulación emocional, la reevaluación cognitiva y la supresión, y el BEQ (Gross y John, 
1995), el cual mide la expresividad positiva, negativa, y la fuerza del impulso. Las variables 
 Media Mediana D.E Mínimo Máximo 
Reevaluación cognitiva (Total) 4.65 4.67 1.07 2 7 
     Profesoras (n = 88) 4.74 4.67 1.06 2 7 
     Auxiliares (n = 75) 4.54 4.67 1.07 2 6 
     Con hijos (n = 90) 4.71 4.83 1.11 2 7 
     Sin hijos (n = 73) 4.58 4.50 1.01 2 7 
Expresividad Positiva (Total) 5.53 5.67 .99 1 7 
     Profesoras (n = 88) 5.67 5.83 .90 1 7 
     Auxiliares (n = 75) 5.36 5.50 1.08 1 7 
     Con hijos (n = 90) 5.64 5.50 1.02 1 7 
     Sin hijos (n = 73) 5.39 5.50 .96 1 7 
Expresividad Negativa (Total) 4.71 4.67 .98 3 7 
     Profesoras (n = 88) 4.69 4.67 1.00 3 7 
     Auxiliares (n = 75) 4.73 4.67 .95 2 7 
     Con hijos (n = 90) 4.68 4.67 1.03 2 7 
     Sin hijos (n = 73) 4.75 4.67 .91 3 7 
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demográficas que sí correlacionaron significativamente fueron el puesto, maternidad, y la 
edad de los niños a cargo. Cabe mencionar que la supresión no se incluyó debido a baja 
confiabilidad, por lo que no todas las hipótesis se cumplieron. 
Se logró alcanzar el objetivo principal, que fue establecer una correlación positiva 
entre la reevaluación cognitiva y la expresividad positiva, cada una componentes de las 
variables estudiadas, lo cual también comprueba la primera hipótesis. Esto quiere decir que 
sí existe una coherencia o consistencia entre el tipo de emoción que se expresa y la estrategia 
regulatoria a utilizar. Esto podría indicar que el uso de este tipo de estrategia aumentaría no 
solo la experimentación de emociones positivas, sino también la expresión de las mismas 
(Balzarotti et al., 2010; Gargurevich y Matos, 2010; Gross y John, 2003). Esto también 
guarda sentido con lo propuesto por Shanker (2013), quien señala que la regulación 
emocional trata de regular en forma ascendente las emociones positivas y de forma 
descendente las emociones negativas. Asimismo, con la importancia de utilizar estrategias 
que impliquen procesos cognitivos, es decir, el cambio en la interpretación o el significado 
que se le atribuye a una situación, lo cual resulta tener mayores consecuencias positivas para 
el bienestar en general y la salud mental (Balzarotti et al., 2010; Enebrink et al., 2013; 
Gargurevich y Matos, 2010; Gross y John, 2003; Preece et al., 2019). Esto es, ya que 
disminuye la experiencia emocional y la expresión, de manera que esto se dé 
adaptativamente según la situación (Sheppes et al., 2014). Por ello, esto guarda relación con 
que el uso de la cognición para la profesión docente es un recurso importante para gestionar 
la carga laboral, ya que le permite ahorrar energía y organizar el tiempo para las múltiples 
tareas que le competen, logrando así reducir el agotamiento emocional, y mejorando la 
satisfacción sobre la práctica profesional (Mattern y Bauer, 2014). 
En este sentido, al tener docentes reguladas y que expresen emociones positivas con 
más frecuencia en el salón de clase, promoverá un ambiente positivo que generará mayor 
fluidez de ideas, estrategias, efectividad y calidad de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, los cuales repercutirán favorablemente en el desarrollo de los estudiantes 
(Álvarez y Bisquerra, 2012; Fried, 2011). Cabe señalar que expresar emociones es de vital 
importancia para la salud mental y el funcionamiento adaptativo del ser humano, ya que se 
asocia a mayor autoestima, bienestar, satisfacción con la vida, contacto social y salud física 
(Akin, Satici y Kayis, 2012; Dobbs et al.,2007; Gross y John, 1997; Kring et al., 1994; Sloan 
y Marx, 2004). En suma, las consecuencias del aprendizaje de estrategias para la regulación 
emocional genera un impacto en el desarrollo socioemocional en los niños, ya que promueve 
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mayores habilidades pro-sociales, liderazgo efectivo, colaboración con pares, y reduce la 
agresividad (Arefi y Nassirpur, 2014; Petrides et al, 2006). A todo esto, hay que agregar el 
valor de contar con docentes que sepan regular y expresar sus emociones de forma adecuada, 
y la repercusión positiva que genera en el desarrollo emocional de los infantes. 
Es así que resulta de vital importancia este hallazgo, ya que son las docentes de 
educación inicial las que asumen el rol compartido de ser modelos para el desarrollo de la 
capacidad de autorregulación emocional en los niños durante los primero cinco años de vida 
(Blair, 2002; Galinsky, 2010, Kathawala y Bhamani, 2015). En este sentido, el docente del 
nivel inicial es esencialmente un promotor del desarrollo personal e integral de los niños y 
niñas, quien representa una figura sustituta de los padres en cuanto a la protección, afecto y 
autoridad (Mieles-Barrera, & cols., 2009). Aquí radica la importancia del vínculo que el 
docente establezca con el niño, ya que la calidad del mismo será clave para el desarrollo de 
la regulación emocional del menor, y la forma en que un cuidador desarrolla la regulación 
emocional es a través de la relación de apego entre el mismo y el niño (Calkins y Leerkes, 
2011; Fonagy, Gergely, Jurist, y Target, 2006). En la misma línea de ideas, los niños 
aprenderán a regular sus emociones al observar y emplear el tipo de manejo que presenten 
sus cuidadores, lo cual puede ser tanto adaptativo o no, generando naturalmente un impacto 
tanto positivo como negativo en el desarrollo y bienestar del niño (Bariola, Hughes y 
Gullone, 2012).Así, se reitera la importancia de contar con modelos adecuados, debido a que 
las respuestas emocionales del docente influye en sus estudiantes, reflejándose como modelo 
vicario de comportamiento (Pérez-Escoda et al., 2013). Además, como postula Bandura 
(1997), los comportamientos sociales y afectivos requieren de un aprendizaje, el cual se da 
por medio de la observación a otros, a través del modelado, y justamente la regulación y 
expresión eficiente de las emociones requiere de ello. 
Con respecto a los resultados de las correlaciones entre variables demográficas y de 
estudio, la relación negativa entre reevaluación cognitiva y la edad de los niños a cargo, 
refiere que a menor la edad de los niños, mayor es el uso de dicha estrategia. Esto podría 
guardar relación con que los niños más pequeños son más frágiles y necesitan de más 
asistencia del adulto a cargo, por ende, se da la presencia de un vínculo entre ambas partes, 
que sería como un proceso similar a lo que sucede en el apego. Así, la relación de apego 
actúa como un sistema de regulación emocional diádico, en el que las señales de cambio de 
los estados de los bebés son entendidas y respondidas por el cuidador, permitiendo alcanzar 
la regulación de esos estados, y cuyo objetivo principal es la experiencia de seguridad 
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(Fonagy, 1999), prioridad en edades tempranas. Cabe señalar que tanto el uso de la 
reevaluación y la relación cuidador-niño, son procesos cognitivos, en el que la atención a las 
necesidades y emociones del otro, en este caso del niño, son lo primordial; por lo que, 
consecuentemente, el docente tendrá que modificar su interpretación de la situación y así 
regular sus propias necesidades y emociones para anteponer las del niño. Asimismo, esto 
podría asociarse a la capacidad empática de la docente, esencial para la experiencia 
emocional y la interacción social, debido a que denota una respuesta afectiva a estados 
mentales percibidos de otro, y a través de ella podemos comprender dichos estados 
emocionales ajenos (Batson, 2009). Al tener en cuenta la importancia del vínculo afectivo 
temprano y las necesidades propias de un infante menor de dos años, uno podría estimar que 
la docente pondría en práctica dicha habilidad, y así comprender el comportamiento de los 
niños en esta etapa del desarrollo.    
Por otro lado, se encontraron diferencias significativas entre la expresividad 
emocional y el puesto, lo que sugiere que las profesoras reportan expresar más emociones 
positivas que las auxiliares. Esto podría estar ligado a las funciones del puesto, dado que las 
profesoras se encargan del aprendizaje, de dirigir actividades educativas, y ser figuras de 
liderazgo y autoridad en el aula; mientras que las auxiliares suelen cumplir el rol de asistentes 
o autoridad de menor jerarquía, encargándose más de la atención directa, limpieza, aseo y 
preparación de materiales en su día a día, actividades que incluso implican mayor esfuerzo 
físico. Además, puede que la interacción que las profesoras tienen con los niños requiera de 
una comunicación asertiva y una disposición favorable que pueda propiciar un ambiente 
propicio para el aprendizaje. Es decir, que expresar emociones positivas con mayor 
frecuencia parece ser necesario para dicho puesto, lo cual resulta positivo en el sentido que 
las emociones de las profesoras impactan en el desarrollo cognitivo, comportamental y 
motivacional de sus estudiantes (Sutton y Wheatley, 2003). Por otro lado, es relevante 
mencionar la importancia y necesidad del trabajo en equipo que ejerce la dupla profesora-
auxiliar dentro de este marco de aprendizaje. Esto es, ya que la constancia es imprescindible 
para consolidar dicho aprendizaje y, en este caso, la auxiliar también tiene que dar 
continuidad o reforzar lo enseñado por la profesora, es decir, el mensaje tiene que ser el 
mismo, y así evitar caer en contradicciones que afecten el proceso de desarrollo del niño. En 
caso la auxiliar exprese emociones negativas con más frecuencia, a diferencia de las 
profesoras, podría verse perjudicado no solo el ambiente o dinámica positiva propicia para 
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la enseñanza, sino también se estaría formando a los niños bajo modelos disonantes, 
probablemente generando un impacto negativo en su proceso.  
Siguiendo con las hipótesis, no se comprobó que las profesoras hagan mayor uso de 
la reevaluación cognitiva, en comparación con las auxiliares. Esto se pensó al relacionar el 
grado de instrucción, ya que dicha estrategia requiere de un mayor grado de complejidad por 
ser de índole cognitiva. Sin embargo, esta suposición no se vio respaldada, lo cual podría 
tener sentido con lo expuesto por Sheppes et al. (2014), al priorizar la adaptabilidad de la 
estrategia regulatoria según el contexto, dado que una adaptación emocional sana es el 
resultado de la flexibilidad para elegir la estrategia según las demandas de la situación. Por 
ello, se podría inferir que el factor determinante para optar por una estrategia u otra, no parte 
necesariamente de quien tenga la demanda, sino de la situación en cuestión.  
En cuanto a la expresividad positiva y la maternidad, se observaron diferencias 
significativas entre las docentes que son madres y las que no, cumpliendo así una hipótesis 
específica. Esto indica que las madres expresan más emociones positivas que negativas, lo 
cual podría aludir a sentir más emociones positivas, y en consecuencia generar un vínculo 
positivo con el niño y un ambiente positivo, en donde la alegría y el disfrute son parte del 
cotidiano. Esto también podría relacionarse con la experiencia, ya que al conocer o vivenciar 
directamente los retos de la maternidad, se está en ventaja del resto, lo cual se estima no 
generaría emociones negativas como la ansiedad, miedo o frustración al no saber cómo 
atender a un niño. Este resultado es favorable en la medida en que mejoraría la calidad del 
vínculo durante la asistencia de las necesidades del niño, así como serían mejores modelos 
para desarrollar y enseñar la autorregulación. En este sentido, las madres necesitan mantener 
un estado regulado durante las situaciones en las que el niño experimente estrés, de manera 
que pueda atender dichas necesidades con sensibilidad, y esta habilidad se va desarrollando 
a mayor experiencia con el cuidado de niños (Rutherford, Wallace, Laurent y Mayes, 2015). 
No obstante, un estudio muestra que el personal educativo de un jardín de infantes, tanto 
profesoras y auxiliares, presenta una mayor sensibilidad frente a los niños en comparación 
con las madres, siendo esto comprender las señales de los niños y responder ante ello 
oportunamente (Farkas et al., 2015). Esto podría ser indicador de que no necesariamente la 
experiencia de ser madre desarrolle una mayor sensibilidad, sino que la vocación por la 
educación y el cuidado infantil, o la experiencia de trabajo en este rubro, también son 
factores determinantes.   
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Por otro lado, no se pudo comprobar la hipótesis que sugería que las madres 
preferirían utilizar la reevaluación cognitiva, lo cual podría tener relación con lo expuesto 
previamente en cuanto a la adaptabilidad del uso de estrategias según la situación.  
Con respecto a la edad, esta no correlacionó significativamente con la reevaluación 
cognitiva, indicando que dicha variable no es un indicador significativo de la estrategia a 
utilizar, lo que guarda relación con estudios previos (Balzarotti et al., 2010; Gross y John, 
2003; Spaapen et al., 2013; Wiltink et al., 2011). Asimismo, la edad y la expresividad 
emocional, tanto positiva como negativa, no correlacionaron, a pesar de encontrar en un 
estudio previo que la expresión emocional se relacionaba con una mayor edad (Farkas et al., 
2015), lo cual difiere de la hipótesis planteada que a mayor edad, mayor expresividad 
negativa, o incluso de que las docentes más jóvenes eran más expresivas emocionalmente. 
De igual manera ocurrió con la variable demográfica de tiempo de experiencia laboral, lo 
cual podría revelar que el tiempo de vida o de práctica no necesariamente enseña a utilizar 
esta estrategia. Podría decirse que en la práctica docente prima el aprendizaje de estas 
competencias a partir de los desafíos que el profesional enfrenta, mas no con los años de 
experiencia en aula. Además, hay que tener en cuenta que la regulación emocional, por hacer 
uso de la cognición, exige un grado de consciencia y voluntad para lograr el éxito. 
Por otro lado, como parte del tercer y último objetivo específico, y debido a que es 
la primera vez que el BEQ se aplica en el Perú, se logró obtener evidencia de validez 
convergente y discriminante, a partir de las correlaciones con el SPANAS y sus subescalas. 
En ese sentido, la expresividad positiva correlacionó positivamente con el afecto positivo, y 
la expresividad negativa correlacionó positivamente con el afecto negativo, como esperado 
(Balzarotti et al., 2010; Gargurevich y Matos, 2010). De esta manera, se logró cumplir con 
dicho objetivo, que fue validar este instrumento en el país.  
A manera de conclusión, se logró alcanzar el objetivo principal, comprobando que sí 
existe una relación entre la regulación emocional y la expresividad emocional, es decir, entre 
un tipo de estrategia regulatoria y la expresión de emociones positivas. Este hallazgo resulta 
importante ya que el uso de la reevaluación cognitiva presenta consecuencias favorables para 
la misma persona y sus relaciones sociales, como señalado en la literatura incluida. 
Asimismo, las hipótesis que se lograron comprobar, fueron que sí existe una relación 
significativa entre la expresividad positiva y el afecto positivo, así como entre la 
expresividad y el afecto negativo; y que las docentes que son madres expresan más 
emociones positivas que negativas. De igual manera, se encontró una relación entre la 
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reevaluación cognitiva y la edad de los niños a cargo, siendo que las docentes prefieren 
utilizar dicha estrategia cuanto menor edad tenga el niño. Asimismo, se hallaron diferencias 
significativas entre el grupo de profesoras y auxiliares, siendo que las profesoras expresan 
más emociones positivas que negativas. Paralelamente, no se pudo demostrar que la 
reevaluación cognitiva tenga una relación significativa e inversa con la expresividad 
negativa, ni que la misma estrategia sea la más utilizada por las profesoras, las madres, y las 
que más tiempo de experiencia laboral cuenten. Igualmente, no se confirmó que las docentes 
de mayor edad expresen más emociones negativas, así como también ninguna hipótesis que 
incluía a la estrategia de supresión.  
Es así que el presente estudio realiza un aporte para las investigaciones futuras dentro 
del campo de la educación, en cuanto al papel de las emociones, la regulación y expresión 
de las mismas. Esto es importante debido a que se suele asociar la educación con el desarrollo 
cognitivo. Sin embargo, el desarrollo socioemocional también juega un papel fundamental 
en el aprendizaje, no solo de los estudiantes, sino también del personal docente. Esto es, con 
el fin de resaltar la labor docente, considerada como uno de los trabajos más estresantes por 
el constante contacto social, y donde el mismo no sólo tiene que gestionar sus propias 
emociones, sino también las de sus estudiantes (López et al., 2011). Asimismo, hacer énfasis 
en la capacidad de autorregulación como un aspecto fundamental propio de la formación y 
práctica docente, asunto que no es visto con la importancia que amerita. De igual manera, es 
un aporte para la muestra estudiada, profesoras y auxiliares de nivel inicial, las cuales 
carecen de estudios empíricos de este tipo, y que puede ser una base para futuros estudios 
relacionados al impacto en el desarrollo socioemocional de los niños. Asimismo, puede 
servir de base no solo para el diseño y desarrollo de programas de intervención o 
capacitación en la práctica docente, sino también para incluir el presente tema como parte 
fundamental de la formación de esta profesión, teniendo siempre como fin generar un 
impacto favorable para el desarrollo integral de los niños y niñas. 
Como parte de las limitaciones del presente estudio, a manera general, sería la falta 
de representatividad de la muestra, por lo que no se pueden generalizar los resultados 
obtenidos. Sin embargo, es un punto de partida importante para futuros estudios. Asimismo, 
la falta de antecedentes en el país sobre la relación entre las variables estudiadas, y que la 
supresión fuera excluida de los análisis, también fueron factores a considerar, ya que no se 
pudieron comprobar todas las hipótesis.  
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A manera específica, se considera necesario discutir acerca de algunas limitaciones 
observadas en los resultados del ERQ-P, puntualmente en cuanto a la baja confiabilidad 
obtenida para la subescala de supresión. Esto podría verse explicado por diferencias en las 
características de las muestras investigadas, dado que en los estudios previos se evaluaron a 
estudiantes universitarios de ambos sexos (Gargurevich y Matos, 2010), mientras que en este 
caso fueron docentes mujeres que ya se desempeñan laboralmente. Cabe mencionar que esta 
es primera vez que se utiliza dicho instrumento para estudiar este tipo de muestra en el país. 
Por ello, se realizaron análisis de consistencia interna dividiendo a la muestra según el 
puesto, con la idea de identificar si la comprensión lectora o el grado de instrucción eran 
factores a considerar. Esto es, por la posible dificultad para la comprensión del instrumento, 
evidenciado en las constantes preguntas al momento de la aplicación del cuestionario en 
mención. Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre profesoras y 
auxiliares. Otra posibilidad sería la deseabilidad social, fenómeno que hace que individuos 
se presenten a sí mismos de una manera favorable, y se dice que este posible sesgo es de 
gran importancia en el sector de la psicología organizacional (Campos y Rueda, 2017). Esto 
guarda sentido con que quizás las docentes que participaron se hayan sentido evaluadas, y 
ante ello, percibir una posible amenaza a su trabajo, especialmente por las implicancias del 
tema en cuestión y el importante rol que recae en su labor en cuanto al manejo de sus 
emociones, lo cual se relaciona con que los docentes creen que su habilidad para regular las 
emociones y expresarlas estaba relacionada con la efectividad de su trabajo (Sutton, 2004). 
Con respecto al BEQ-P, una limitación fue no poder comprobar la estructura factorial 
del modelo original, además de ser primera vez que se utiliza dicha prueba en el Perú. En 
este sentido, no existen antecedentes de este instrumento en el país, ni reportes de la 
estructura factorial del mismo.  
Se sugiere realizar un piloto que incluya todos los instrumentos a utilizar y que este 
sea aplicado a personas que sean parte de la muestra oficial, a diferencia de lo ocurrido en el 
presente estudio. Esto es, con el fin de que el piloto sea una prueba fidedigna de los posibles 
comentarios o resultados que se puedan obtener, lo que permitirá hacer las modificaciones 
pertinentes previamente a la aplicación oficial. Asimismo, realizar una revisión del 
instrumento ERQ-P con respecto a su redacción para facilitar la comprensión de los 
participantes, lo cual hace referencia a la importancia de instrumentos fáciles de aplicar, que 
traerá ventajas en cuanto a los posibles resultados. Asimismo, para futuros estudios, se 
recomienda que primero se realice un piloto con este mismo tipo de muestra, en vez de 
40 
 
estudiantes universitarias de educación, como se hizo en el presente trabajo. Además, 
replicar el estudio de las variables regulación emocional y expresividad emocional en 
docentes de otros niveles educativos, sean de primaria, secundaria, o universitario, así como 
también en centros educativos públicos o estatales, tanto en zonas urbanas como rurales. Por 
otro lado, correlacionar la regulación emocional con otras variables como el bienestar, 
satisfacción con la vida, ansiedad, autoeficacia, entre otros, también en una muestra de 
docentes. Por último, también se recomienda controlar de manera más detallada las 
condiciones para la administración de los instrumentos, de manera que haya menos factores 
que influyan en los resultados, es decir, si se hace de manera grupal, individual, con la 
presencia de los directivos, entre otros. Finalmente, realizar este estudio con mayor cantidad 
de muestra, de manera que pueda ser representativo. 
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6 ANEXOS 
Anexo 1: Consentimiento Informado 
 
Estimada participante, 
 
Usted está siendo cordialmente invitada a participar en una investigación sobre la 
Regulación Emocional y la Expresividad Emocional en profesoras de centros de educación 
inicial privados de Lima Metropolitana. Este estudio es realizado por la alumna Mariana de 
la Fuente Chávez Campos, de la carrera de Psicología (Facultad de Ciencias Humanas) de 
la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (UPC). La evaluación busca obtener una 
aproximación sobre las estrategias de regulación emocional que utiliza, y su capacidad para 
expresar emociones dentro del aula.  
Si usted decide participar de esta investigación, se le solicitará contestar una encuesta sobre 
datos sociodemográficos y tres breves cuestionarios relacionados a los temas referidos 
anteriormente. Estos deberán ser respondidos en su totalidad, es importante que marque 
todos los ítems para evitar que se invaliden sus respuestas. No existe respuesta correcta ni 
incorrecta. El tiempo aproximado de respuesta para la resolución de estos cuestionarios será 
aproximadamente de 25 minutos. Su ayuda permitirá conocer más acerca de las variables en 
cuestión, en esta población determinada. Es por esto que su participación es muy valiosa, ya 
que contribuye a dar conocimiento sobre la vivencia de sus propias emociones, la regulación 
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de las mismas, y la influencia de ello dentro de un contexto educacional, en este caso, de 
nivel inicial. Asimismo, el presente estudio podrá ser fuente de acciones futuras dentro de 
este campo. 
Es importante recordar que: 
- La participación en este estudio es estrictamente voluntaria y anónima. 
- La información recogida será completamente confidencial y no se usará para ningún 
propósito fuera de los de esta investigación. 
- Los resultados de la misma serán discutidos sólo con fines académicos, los cuales 
serán publicados de manera global en la investigación. 
- Para cualquier información adicional y/o dificultad, la evaluada puede contactarse al 
correo u815063@upc.edu.pe 
 
      Gracias por su colaboración. 
   Lima, _____ de _______________ del 2014. 
 
______________________________                _____________________________ 
   Mariana de la Fuente Chávez C.               Firma del participante 
Anexo 2: Cuestionario Sociodemográfico 
A continuación, se presenta una serie de enunciados sobre sus datos sociodemográficos. Lea 
cada uno, respondiendo o marcando según corresponda, y sin dejar alguno sin contestar. 
- Es usted:  (1) Profesora    (2) Co-estimuladora / Auxiliar  
- Edad (años): ______  
- Estado civil: 
(1) Soltera  (2) Casada  (3) Divorciada         (4) Viuda 
- ¿Tiene hijos? Sí: ___ No: ___ 
- Lugar de nacimiento: 
(1) Lima  (2) Provincia  (3) Otro: _________________ 
- Grado de instrucción: 
(1) Educación Básica Regular incompleta (primaria y secundaria)  
(2) Educación Básica Regular completa (primaria y secundaria)  
(3) Universitaria incompleta 
(4) Universitaria completa 
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(5) Técnica incompleta 
(6) Técnica completa 
- Tiempo de experiencia laboral en general (años/meses): __________________ 
- Tiempo de trabajo en la institución que se encuentra actualmente (años/meses): 
______________ 
- Edad de los niño/as que tiene a cargo (años):  
1 2 3 4 5 
- Número de niño/as a cargo: ________ 
 
 
 
Anexo 3: Cuestionario de Regulación de la Emoción, adaptación para el Perú (ERQ-
P) 
Nos gustaría que respondieras a algunas preguntas relacionadas con tu vida emocional, en 
particular cómo controlas o cómo manejas y regulas tus emociones. En este sentido, estamos 
interesados en dos aspectos principales: por un lado tu experiencia emocional, o cómo 
sientes las emociones; y por otro la expresión emocional o como muestras las emociones en 
tu forma de hablar o de comportarte. Aunque algunas de las siguientes preguntas pudieran 
parecer similares, difieren en aspectos bastante importantes. 
 
Por favor, responde cuan de acuerdo o en desacuerdo estas con cada una de las preguntas 
que se hacen a continuación usando la siguiente escala de respuestas: 
 
1-------------2--------------3--------------4--------------5--------------6--------------7 
Totalmente                Neutral                     Totalmente 
  en desacuerdo                       de acuerdo 
N° Ítem 1 2 3 4 5 6 7 
1 Cuando quiero sentir una emoción positiva con mayor intensidad 
(por ejemplo, más alegría), modifico lo que pienso para hacerlo. 
     
  
2 Mantengo ocultas mis emociones (las guardo sólo para mí).        
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Anexo 4: Cuestionario de Expresividad de Berkeley (BEQ-P) 
A continuación, se le presentará una serie de afirmaciones con respecto a la expresividad de 
sus emociones. Por favor indique qué tan de acuerdo o desacuerdo se siente usted con cada 
una de ellas, marcando en el espacio correspondiente según la escala de evaluación: 
Completamente en desacuerdo (1), y completamente de acuerdo (7). 
 
1  2  3  4  5  6  7 
Completamente           Neutro                      Completamente 
en desacuerdo                    de acuerdo 
3 Cuando quiero sentir una emoción negativa con menor intensidad 
(por ejemplo, menos tristeza), modifico lo que pienso para hacerlo. 
     
  
4 Cuando estoy sintiendo emociones positivas, tengo cuidado de no 
expresarlas. 
     
  
5 Cuando hago frente a una situación estresante, me obligo a pensar en 
ella de una manera que me ayude a mantener la calma. 
     
  
6 Controlo mis emociones no expresándolas.        
7 Cuando quiero sentir una emoción positiva con mayor intensidad, 
cambio mi manera de pensar sobre la situación que generó la 
emoción. 
     
  
8 Controlo mis emociones cambiando la manera de pensar sobre la 
situación en la que me encuentro. 
     
  
9 Cuando estoy sintiendo emociones negativas, me aseguro de no 
expresarlas. 
     
  
10 Cuando quiero sentir una emoción negativa en menor intensidad, 
cambio la manera de pensar sobre la situación que generó la emoción. 
     
  
N° Ítem 1 2 3 4 5 6 7 
1 
Cuando siento emociones positivas, las personas pueden ver con 
facilidad exactamente lo que siento. 
       
2 A veces lloro mientras veo películas tristes.        
3 A menudo las personas no saben lo que estoy sintiendo.        
4 
Me río en voz alta cuando alguien me cuenta un chiste que considero 
gracioso. 
       
5 Cuando tengo miedo, se me hace difícil ocultarlo.        
6 Se nota cuando estoy feliz.        
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Anexo 5: Escala de Afecto Positivo y Negativo (SPANAS) 
A continuación te presentamos varias palabras que describen diferentes sentimientos 
y emociones. Lee cada una de ellas y marca la alternativa  que  mejor describa cómo te 
sentiste la semana pasada. Recuerda que no hay respuestas correctas, ni incorrectas. Usa la 
siguiente escala de respuestas: 
1 2 3 4 5 
Levemente o 
casi nada 
Un poco Moderadamente Bastante Extremadamente 
 
1. Interesado(a)........................................  1          2          3          4          5 
2. Irritable. ................................................      1          2          3          4          5 
3. Entusiasmado(a). ..................................    1          2          3          4          5 
4. Tenso(a), con malestar. ........................     1          2          3          4          5 
5. Disgustado(a), molesto(a). ...................      1          2          3          4          5 
6. Fuerte; enérgico(a). ..............................     1          2          3          4          5 
7. Orgulloso(a). ........................................     1          2          3          4          5 
7 
Mi cuerpo reacciona de manera intensa ante situaciones 
emocionalmente demandantes.  
       
8 He aprendido que es mejor contener mi rabia que mostrarla.        
9 
Sin importar cuán nervioso o alterado me sienta, mantengo una 
apariencia calmada. 
       
10 Soy una persona emocionalmente expresiva.        
11 Tengo emociones fuertes.        
12 
A veces soy incapaz de esconder mis emociones, aunque me gustaría 
hacerlo. 
       
13 
Cuando siento emociones negativas, las personas pueden ver con 
facilidad exactamente lo que siento. 
       
14 En ocasiones no he podido dejar de llorar, aunque lo haya intentado.        
15 Vivo mis emociones intensamente.        
16 Mi rostro muestra mis emociones con facilidad.        
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8. Temeroso(a), atemorizado(a). ..............     1          2          3          4          5 
9. Avergonzado(a). ...................................     1          2          3          4          5 
10. Inspirado(a). .......................................     1          2          3          4          5 
11. Nervioso(a). .......................................      1          2          3          4          5 
12. Estimulado(a). ..................................       1          2          3          4          5 
13. Decidido(a). ......................................       1          2          3          4          5 
14. Atento(a). .........................................        1          2          3          4          5  
15. Miedoso(a). .......................................       1          2          3          4          5   
16. Activo(a). ..........................................       1          2          3          4          5   
17. Asustado(a). ......................................       1          2           3         4          5  
18. Culpable. ..........................................        1          2           3         4          5 
19. Alerto(a), despierto(a).......................       1          2           3         4          5 
20. Hostíl. ................................................       1          2           3         4          5 
 
 
 
Anexo 6 
Tabla 8 
Estadísticos descriptivos de los ítems de supresión 
 Item 2 Item 4 Item 6 Item 9 
Media 3.10 2.51 3.45 4.22 
D.E. 1.67 1.84 1.77 1.81 
Asimetría .14 1.10 .23 -.06 
Curtosis -1.06 .11 -.75 -.90 
Mínimo 1 1 1 1 
Máximo  7 7 7 7 
 
